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の姿勢を高 く評価 しっつも、彼女が子どもに課 し


























次 に、社会 的実践 と しての特徴 と しては、教室
文化の学習への規定性 を視野 に入 れた実践 である
点 が指摘 されている。 たとえ ば、 ブラウ ン(J.S.
Brown)ら は、 ランパ ー トの授業 を、真正 の数学
文 化への文化適応 を達成す る過程(「 認知 的徒 弟
制(cognitiveapprenticeship)」)として意味 づ
けている6。 そ して、 その根拠 として、「よ く定義
されていない問題(ill-definedproblem)」 を め
ぐって推論 と議論を行 う意味生成の営為が成立 し
てい る点 を挙 げる。 すなわち、 ランパー ト実践の
真正 の数学的活動た る所以を、学 習課題 や認知過
程 における相同性 にのみ見出 して いるのであ る。
これに対 し、 シェー ンフェル ド(A.S.Schoen-
feld)は 、数学者の行 ってい るよ うな意 味生 成 の
活動 を教室 に実現す る上 で、 「日々 の儀 式 や実践
によ って 自然 と数学 的に考え るようになるよ うな、
す なわち、 数学的な美 的価値観(好 んで分析 や理
解 を行お うとす ること)が 教室の雰囲気 に浸透 し、
またそれがその文化 の中で行 われ る活動 に反映 さ
れ支持 され るような環境」(「数学 的文化 の小宇宙
(microcosmofmathematicalculture)」)が必
須 の条件であ ると論 じ、 そ うした環境が成立 して
い る授業の一例 として ランパ ー ト実践 を位置づ け
る7。 だが、 シェーンフェル ドにお いて は、 ラ ン
パ ー ト実践 で具体的 にどのよ うな文化的環境が成
立 しているか、 また彼女が いか なる方法で そ うし
た環境 を生 み出 して いるか にっ いて は明 らか にさ
れて いない。
ラ ンパー ト実践 にお ける文化的環境の特 徴を知
る上で、次 のよ うなグ リーノ(J.G.Greeno)の
指 摘 は示唆 に富 む。 グ リーノは、 ラ ンパー ト実践
において、「教師 と生徒 が協 力 して知 的 な課題 に
取 り組 む」8関 係 が成立 してい る と論 じて い る
(「協 働的授 業(collaborativeinstruction)」)。
この グリーノの指摘 は、 ランパー ト実践 にお ける
教室 の関係構造を的確 に捉えている。だが、 グ リー
ノにおいて は、教師 と子 どもの協 働関係 の具体 像
は明 らかで な く、 またそ う した文 化的環境 の意 義
についても考察 されて いない。
以上 の先行研究の成 果をふまえ、本稿 で は、 次
の二点に着 目しなが らランパート実践 に分析を加
える。一点 目は直観的知識 と形式的知識の関係認
識であり、二点 目は教室の規範と関係構造である。
これらの作業を通 じて、 ランパー ト実践の本質的
特徴を抽出するとともに、その全体構造を解明す
ることを目指す。
2.ラ ンパ ー トによるか け算指導 の概要
(1)ラ ンパ ー トの問題意識
ランパ ー トは、「ある量が それ ぞれ に同数 の成
員 を含 むい くつか の グループに組織 される場合、
その全体量 を数 えるのに使 われ る」9方 法 と して
か け算 の意味 を捉 える。 たとえば、9×5な ら、
5人 ずつの グループが9組 あ って、そ の総人数 を
数 え上 げるような操作を意味 し、 その答え は5を
9回 加え ることで得 られ る。1桁 同士のか け算 ぐ
らいな らば、教師 にとって も子 どもに とって も、
具体物の量を実際 に数え上げ る活動 と数値計算 と
を結 びっけやす い。 しか し、数が大 き くな ると、
計算操作 も抽象的で複雑 にな り、具体物 との対応
が困難 にな る。 そのたあ、 「よ り大 きな数 にな る
と、子 どもたち はか け算を、単 に物体 の総量を数
え る方法 と して は見な くな る」'°。 ランパー トのか
け算指導 は、 い くら数 が大 きくな って も、全体量
を数え る方法 としてのかけ算 の意味 は変わ らない、
とい う点 を子 ど もに実感 させ ることを 目指 して行
われた。
ランパー トによ ると、 かけ算 のわか り方 と遂行
の し方(「 知 り方(waysofknowing)」)には下
記の四つがある と言 う11。一 つ 目 は、 日常生 活 の
具体 的な状況下 で必要 に迫 られるなど して自然 と
身にっけた 「直観 的知識(intuitiveknowledge)」
である。学校 で教 わる計算 と対置されるところの、
いわゆる 「ス トリー ト算数」が これ に相 当す る。
二 っ目は、一定 の手順 に従 う数操作 を導 く 「計算
的知識(computationalknowledge)」であ る。
三っ 目の 「具体 的知 識(concreteknowledge)」
は、具体物や半具体物 の操作 によって答 えを算 出
する方法で ある。最後 に四つ 目は、計算手続 きの
意味 やそれ を統括す る法則 にっ いての知識(言 語
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化以前 の もの も含 む)を 指 す 「原 理的知識(prin-
cipledknowledge)」 で ある。
この四つの知識 の内、 「計算的知 識」(「 で きる
こと」)と 「原理的知識」(「わか る こと」)の 関係
をど う見 るかは、数学教育 のあ り方 を決 す る重 大
な論点 であ った。1970年 代後半 か らの 「基 礎 に帰
れ(backtobasics)」 運 動 にお いて主 流 で あ っ
た 「計算的知識」 を重視す る立場 において、数学
を教え ることは、見本 を見せ、解説 し、練 習 させ
ることで あり、数学 を学ぶ ことは、正 しい手順 を
受 け入れ、それ を繰 り返 し練習 し、覚 える ことを
意味す る。 そ して、「原理 的知識 」 の習得 は 「計
算的知識」 の基礎な くして は実現 され ないと発想
す る。
他方 、1960年 代 の 「ニュー ・マス(newmath)」
に代表 され る 「原理 的知 識」 を重視す る立場 にお
いて は、 抽象 的 な言語 で 「教 科 の構 造(struc-
tureofthesubject)」 を理解 させ る こ とが第 一
義 的に 目指 され る。 そ こでは、 「計 算的 知識 」 は
「原理的知識」 に もとつ いて発 明 され る もの と さ
れ、 しか も、「原理的知識」 の理解 は柔軟 な問 題
解決能力 につながる と仮定 されてい る。 こう した
相違点 の一方 で、両者 と も、手続 きや概念 を具体
的な レベルで学 ばせ るための手段 として 「直観 的
知識」 や 「具体的知識」 を活用す る点 に共通性 が
ある。
この二項 対立的論法 に対 しラ ンパ ー トは、 「一
つ の知 り方か ら別の知 り方へ とい う明 白な進歩 を
仮定す ることな く、異な った知 り方が教授 と学習
の過程 にお いて どの ような形で結 びっ き得 るのか
に注意を払 うことが大切だ」12とい う立場 に立 ち、
四つの知識 間の 「っ なが り(connection)」 の形
成を最重要課題 として設定 す る。 で は、 こ うした
立場 に基 づいて、 ラ ンパ ー トはどの よ うな実践 を













「ダイム(1ダ イムは10セ ント)と ニッケル(1
ニッケルは5セ ント)を 使うと、何通 りの方法で












































を提案 した。そ して、必要なコップと水差 しの数
続 いて ラ ンパ ー トは、
同 じ場面を用いて他の分
け方 がないかを考 え させ
た。 あ る子 どもか ら6っ
ずつ分 け る方法 が提出 さ
れ、子 どもとのや りとり






同 じ答え に至 ることに何
人か の子 どもたちは驚 く。
ラ ンパ ー トが、なぜ答 え
が同 じになるのか を問 い
か けると、ある子 どもは、
「だ って、 さ っき と同 じ
数の瓶が あって、 それぞ
れに さっきと同 じ4匹 の
蝶が入 って るんだか ら」
と説 明 した。 こうして、
お話を表現 した絵をめぐっ
て多様 な グループ化 の し
方 や計算方法 を工夫 す る
中で、子 ど もたちは、計
(例:か け算 と足 し算、
やそれぞれ に入 って いる液量を子 どもに確認 しな
が ら、黒板 に数 値入 りの絵を描 いた(図1②)。
これまでの学 習 と同 じよ うに、 まず大 きな まとま
り同士 で計算 し(2×650=1300)、 その上 で、 は
したである コップの液量 の計算(8×65)へ と進
んだ。 ここで もランパー トは、計 算を楽にす る方
法 として、 それぞれの コップか ら5滴 ずつ取 って
瓶 に入 れる こ とを提 案 した。 そ して、 瓶 の液量
(8×5=40)と コ ップの液量(8×60=480)を
それぞれ求 め、1300+480+40で1820と 答 えを 出
した。 その後、 同 じ場面 をめ ぐって、他 の グルー
プ化や計算 の し方(例:コ ップの水 を水差 し3本
に入れ ると、3本 目で コ ップ2杯 分足 りな くなる
の で、 水差 し.,分 の液 量(650)か らそ の分
(130)を 引 き、1300+520で 答 えを 出す)が 子 ど
もたちか ら提出 され た。
この一連 の活 動 にお いて、子 ど もた ちは紙 と鉛
筆 をま った く使 って いな い。 なぜな ら、 グループ
化 を工夫 す ることで、暗算でで きる程 度 にまで計
算 を単純化 してい るか らであ る。 こう して、計算
の苦手 な子 も自分 な りの方法 を もって授業 に参 加
す ることが で きる。
単元 の最後 の部分 で、 ランパー トは、筆算形式
の指導 に移 った。彼女 はまず、86×3を 計算 す る
図2一 ① のよ うな方法 を提示 した。 これ まで コイ
ン問題やお話作 りの活動 で習熟 して きた数 の分解
と合成 の操作 に、直接的 に対応 してい ることがわ
か るだ ろう。 さ らに、数 式 の説 明 にお いて は、
「86が3グ ルー プ」 のよ うに、 グルー プ化 の操作
を イメージで きる言葉が用 い られ た。子 ど もたち
は、 この方法を利用 して、紙 の上での計算練習 を
した り、 交換法則を説明 した り、4桁 ×1桁 の計
算 にチ ャレンジ した り して いった。
筆算 の世界 に慣 れ親 しんだ頃を見計 らって、 ラ
ンパー トは、伝統 的な筆算の方法(繰 り上が りと
い う手続 きを使 って一 行 目に いきな り答えを書 く
方法)を 、「近道(shortcut)」 と して紹 介 した。
しか し、彼女 はそれを子 どもに強制 す ることは し
なか った。子 ど もの側 も、繰 り上 が りのあ るや り
方 よ り、図2① の方法 を好 んで用 いた。 そ して、
一14一
子 どもたちはそれを 「繰 り上 が りのない方法
(no-carryway)」 と名づけ、 多位数同士の複雑
















































(シェーマ)を 子どもの内面 に直接埋 め込むこと
によって遂行 されるis。たとえば、かけ算 の意味
は次のように指導 される。「1箱8個 入 りのチ ョ
コレー ト3箱 分では、チョコレー トは全部でい く
つか」などの具体的な場面をタイル(1箱 あたり
























表1.か け算指導における数教協 とランパー トの相違点(筆 者作成)
闘翻 匝認謡闘
教 科 内 容 【かけ算】 【かけ算】




3、2×3=6)の 組み合わせ(複 合過程)と して計(例:12×3=10×3+2×3)
算する方法 ←2桁 以上の数に関する計算技能と意味理解の発達的






















主 た る 計算を支える原理的知識の理解、計算技能の効率的習 実感を伴った数の世界の理解、原理的知識と計算的知

























ることがなかった点にも看取できる。 この 「繰 り
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問題(社 会的バグ)も 映 し出しているのである。
学校での数学学習を通 して、子 どもたちは、手
続 きの機械的適用 として、疑 う余地のない知識 と
して、あるいは現実世界 と関係のないものとして
数学的知識を受け取る。 こうした数学観の問題は、
たとえば、 シェーンフェル ドにおいては 「信念
(belief)」の問題として定式化されている。 信念
は 「その人の経験やその人が埋め込まれている文
化から抽象 され」21たものであるか ら、 それを変
革するには、教室文化の組み替えが求 められるこ






































トの役割 は、「問題の解 き方や分析の し方 に関す
る生徒たちの考えをクラスの公的な討論の場に引
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き入れ ることで あり、 それ らの考えが筋の通 った
ものか どうか についての議論を仲裁す ることで あ
り、そ して、生徒た ちによる数学的原理の直観的
な使用を正 当な もの と して認 め る こと」23で あ っ
た。
この子 どもたちの議論を促 進す る役割 の他 に、
ランパー トは、新 しい知識を教えた り、子 どもた
ちの具体 的な操作 と言語的知識 とを結 びっ けた り
す る役割 も担 った。 しか し、 その際 も、特 定の手
続 きや原理 を頭 ごな しに子 どもに強制 す ることは
せず、 自分 たちが探究 す るたあの道具 の一 っ とし
て、 もしくは自分な りに改良 す る余地 のあ るもの
としてそれ らを差 し入 れてい る点 はすでに見た通
りであ る。他方、子 どもたちには、 あ る意 見や解
法 が数学的 に理 に適 った ものであ るかど うかを、
自身 の手で 自分 な りのや り方 で判 断す るよ うに求
めた。 この要求 に対 し子 どもたち は、 た とえば、
お話作 りの課題 において、 お話 を表現 した絵 の視
覚 的情報 を頼 りに した り、 直観 的知識 などを駆使
した りして解法 の正 しさを判定 していた。
この役割 の再定義 によ って、教 師 と子 ど もが、
それぞれの知 ってい る数学 的原理(教 師はよ り形
式 的で抽象 的な知識、子 どもは直観的 で具体的 な
知識)に 依拠 しなが ら、手続 きの正当性 を確か め
る ことにと もに責任 を持っ とい う関係が教室 に成
立 する。そ して教師 は、「すべ て を知 って い る権
威者(all-knowingauthority)」 で はな く、 子 ど
もたちとと もに問題 に立 ち向か う 「数学的共同体
の代表者(representativeofthemathematical
community)」 とな るas。
以上の よ うな教室 の コ ミュニケーシ ョンの変革
によって、 「数学 のデ ィスコー ス ・コ ミュニテ ィ
(mathematicalcommunityofdiscourse)」25が
築 かれ、教 室 は真正 の数学文化で満た され ること
となる。そ して、 この真正の数学文化の中で学ぶ
ことで、 子 ど もた ち一人 一人 にお いて、 手続 き
主 義的 で権 威 主義 的 な信念 が組 み替 え られ ると
と もに、 「数 学的 習慣 と傾 向性(mathematical
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